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Breu ressenya històrica de l’atenció als alumnes
amb necessitats educatives especials a Espanya
Asunción Moya Maya*
Per revisar la història de la integració al nostre país hem de remuntar-nos
a èpoques recents, encara que podem fer referència a persones vinculades
amb l’educació que, des d’un àmbit privat, van impulsar iniciatives d’aten-
ció a nens amb problemes. És un fet lamentable que a pesar que a Espanya
es desenvolupessin al segle XVI experiències educatives amb nens sords
(Ponce de León, Bonet), després es va patir un notable retrocés pel que fa
al desenvolupament de l’educació especial, encara que hi van haver algu-
nes iniciatives més aviat aïllades d’atenció a aquests alumnes (Puigdellívol,
1986).
En aquest sentit, es crea el 1805 el primer centre de sordmuts; el 1842,
l’escola de cecs, i el 1857, la Llei d’instrucció pública (Llei Moyano), que
encara que feia referència a l’obligatorietat i gratuïtat de l’ensenyança, en
realitat les seves recomanacions no es van dur a la pràctica.
Però si aquesta atenció era escassa en el cas dels sordmuts i dels cecs,
era totalment nul·la quan es tractava d’alumnes amb retard mental. Van ser
els mateixos professionals els que es van començar a plantejar l’educació
d’aquests nens, i així en els successius congressos nacionals pedagògics
es van començar a sentir veus de defensa i reivindicació per a l’educació
de tots els alumnes, i sobretot per als que tenien dificultats i retards. En el
congrés de 1908 dut a terme a Saragossa, es va concloure:
«És necessari atendre l’educació dels nens anormals, dèbils mentals i retar-
dats pedagògics, i s’han de crear, com a mínim, en les escoles graduades de les
grans ciutats una classe especial o clíniques pedagògiques per a ells»
(Montenegro, 1985, 71).
Aquestes idees anaven progressant lentament, fins que es va fundar
l’any 1912, per iniciativa dels germans Pereira a Madrid, una «escola sana-
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tori» per a l’educació de nens i nenes mentalment deficients: l’Institut
Psiquiàtric Pedagògic. En conjunt, és a partir de 1917 quan s’aprecia més
preocupació cap a tot tipus de disminuïts, però encara en mans d’iniciati-
ves privades, d’iniciatives protectores, sense una legislació específica.
Cal assenyalar en aquesta època el professor F. Pereira, defensor de l’e-
ducació integradora, que al 1924 escrivia sobre l’educació en un sentit que
podríem subscriure setanta-cinc anys després:
«Els nens mentalment anormals no només provoquen sinó que imposen real-
ment un veritable concepte d’educació integral. Ells són els que més forcen a
buscar en l’ensenyança i en l’educació el desenvolupament integral de les pos-
sibilitats d’acció i de vida de cada nen i de tots els nens» (Montenegro, 1985, 67).
La Llei d’ensenyança primària de 1945 estableix la creació d’escoles
especials per l’Estat i pel foment de les iniciatives privades per a l’«edu-
cació adequada dels nens amb pertorbacions, deficiències i inadapta-
cions d’ordre sensorial, físic, psíquic, social o escolar» (Cabana Álvarez,
1980, 16).
L’any 1953 es crea el Patronat d’Educació per a la Infància Anormal amb
les finalitats de selecció, classificació i educació de la infància anormal.
L’any 1955 aquest patronat passa a anomenar-se Patronat Nacional
d’Educació Especial, des del qual es van dictar normes per a l’educació de
les persones amb deficiències en edats compreses entre els dos i els vint
anys. El Ministeri d’Educació va donar un gran impuls a l’educació especial
quan va promulgar el 1956 un decret per a la regulació de les activitats que
fan referència a l’educació dels nens amb problemes, pel que fa a centres,
escoles, programes i mètodes.
Als anys seixanta, època de gran desenvolupament també en el terreny
educatiu, si fem referència a l’atenció dels alumnes amb deficiències,
García Pastor (1995) assenyala diferents opcions i varietat de centres pel
que fa a:
— Centres d’educació especial i aules d’educació especial depen-
dents del Ministeri d’Educació.
— Centres amb règims especials en col·laboració amb entitats locals i
privades.
— Centres de l’assistència social que, acollint nens i joves deficients,
seguien un règim especial i no depenien del Ministeri d’Educació.
En aquesta varietat de centres està implícita l’evident diferència entre
l’escolaritat dels alumnes amb deficiències en el centre especial i la resta,
en els centres ordinaris. Aquesta situació en aquell moment pràcticament
no va ser qüestionada, va ser acceptada per una gran majoria i fins i tot
demanada per extensos sectors socials, i —com assenyalen García
346
Asunción Moya Maya
Sánchez, Cantón Mayo i García Solís (1990)— és un reflex d’una actitud
àmpliament compartida per la societat davant les diferències individuals
d’algunes persones. 
Als anys setanta comença a fer-se referència explícita a l’escolaritza-
ció dels alumnes amb deficiències dins del sistema públic de educació.
Amb la Llei general d’educació i finançament de la reforma educativa del
4 d’agost de 1970 (BOE, 6 d’agost de 1970) s’estableixen les bases de l’e-
ducació especial, es comença a fomentar la creació de centres i classes
especials, encara que, com assenyala García Pastor (1995), és un
moment en el qual en altres països és cada cop més fort el moviment inte-
gracionista.
És en aquesta Llei on es recull per primer cop que l’educació dels defi-
cients i inadaptats es portarà a terme en centres especials només quan la
profunditat del problema ho requereixi, i es propugna la creació i foment de
les aules especials, aules d’educació especial, en els centres ordinaris per
als deficients lleus quan sigui possible (articles 51, 52).
La importància d’aquesta Llei per a l’educació especial marca un punt
de partida, però és durant els anys setanta quan comencem a assistir a la
rellevància de l’educació especial i als principals canvis de mentalitats i, per
tant, d’atenció dins d’aquest àmbit.
L’any 1975 es crea l’Institut Nacional d’Educació Especial (Decret
1151/1975 del 23 de maig, BOE, 03/06, 1975) com un organisme autònom
adscrit al Ministeri d’Educació i Ciència. Assumeix les competències de
l’àmbit de l’educació especial. En el aquest decret es defineix l’educació
especial «com un procés integrador de diferents activitats que requereixen,
juntament amb la funció docent, l’assistència personalitzada, en els més
variats camps per a la superació de les diferències i inadaptacions i per a
la plena integració social».
Entre les funcions que aquest institut tenia, podem assenyalar:
1) Establir directrius bàsiques en matèria d’educació especial.
2) Determinar els objectius, estructura i continguts dels programes
d’educació especial, d’acord amb la Llei general d’educació.
3) Proposar l’ordenació de l’ensenyança d’educació especial que
s’havia d’impartir en els centres docents.
4) Promoure la participació de les corporacions, associacions i entitats
públiques o privades per mitjà de convenis de col·laboració finan-
cera.
5) Impulsar la investigació en aquestes matèries.
6) Vetllar pel compliment de les disposicions relatives a l’educació
especial.
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7) Exercir les funcions d’inspecció i coordinació sobre els centres d’e-
ducació especial.
No podem oblidar que a la resta d’Europa, en aquest moment, són cada
cop més importants els corrents integracionistes, i és una opció que també
comença a calar en el nostre país, encara que lentament. El mateix institut
comença a fer referència a aquest corrent integrador quan considera l’edu-
cació especial:
«Com un procés informatiu i integrador de les diverses orientacions, activitats
i atencions pedagògiques i rehabilitadores, i la seva aplicació personalitzada es
requereix per superar deficiències i inadaptacions i per integrar a la societat les
persones afectades» (Article 1.2).
Una de les directrius més importants de l’Institut d’Educació Especial va
ser la creació del Pla nacional d’educació especial. Aquest Pla sorgeix en
un context social i polític molt concret, ja que es du a terme després de la
promulgació de la Constitució espanyola (1978), en la qual l’article 27 recull
indiscutiblement el dret de tots els ciutadans a l’educació, amb un caràcter
gratuït i obligatori. Els responsables de donar resposta a les necessitats d’a-
quests ciutadans, promovent la integració dels ciutadans amb minusvalies,
són els poders públics.
«Els poders públics realitzaran una política de previsió, tractament i
rehabilitació i integració dels disminuïts físics, sensorials o psíquics, als
quals prestaran l’atenció individualitzada que requereixin i els empararan
especialment perquè gaudeixin dels drets que aquest títol atorga als ciuta-
dans» (article 49).
El Pla nacional, considerat com la «carta magna» de l’educació espe-
cial (Illan i Arnaiz, 1996) i que assenta les bases de tota la legislació poste-
rior, va ser elaborat per un ampli grup d’experts el 1978, i presentat oficial-
ment el 1980. Es desenvolupava en dues grans línies generals: unes d’or-
dre teòric i altres d’ordre pràctic. Les d’ordre teòric poden resumir-se en
quatre grans principis:
— Principi de normalització dels serveis educatius. Les persones defi-
cients han de rebre les atencions que necessitin a través dels ser-
veis ordinaris i propis de la comunitat. Només quan les especials cir-
cumstàncies d’aquelles persones ho imposin o ho aconsellin, podran
rebre-les en institucions específiques.
— Principi d’integració. Tots els subjectes rebran l’educació que neces-
sitin fonamentalment en el marc del sistema educatiu ordinari.
— Principi de sectorització. L’educació de les persones amb dificultats
o disminucions, l’atenció preventiva a tota la població escolar i el
suport a les institucions educatives de cada comunitat s’ordenaran a
partir d’unitats geogràfiques i de població que permetin, de manera
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adequada i eficaç, avaluar les necessitats, programar els serveis,
administrar els recursos i coordinar les funcions i competències.
— Principi d’individualització. L’atenció educativa dels alumnes s’ajus-
tarà en el desenvolupament, duració, programes i avaluació a les
característiques i singularitats de cada subjecte.
Pràcticament, es proposava la necessitat de crear 77.400 places en
centres específics i 18.000 en aules especials, que es rebaixarien l’any
següent a 30.000 en centres específics i 160.000 en aules especials (García
Pastor, 1995, 262).
En aquest moment, s’entenia que la màxima integració possible, en
aquest context, es podia realitzar a través de les aules especials en els cen-
tres ordinaris d’ensenyança, amb un nombre aconsellat d’un 70% de les
aules enfront d’un 30% dels centres específics. També s’entenia que la cre-
ació d’aules especials en centres ordinaris evitaria, en gran mesura, la cre-
ació massiva de centres específics.
Els centres d’educació especial (anomenats també centres específics)
es destinaven, concretava el Pla nacional, als casos «que la seva educació
és o hauria de ser tan especial que el context d’una aula escolar corrent no
fos el lloc on es pogués impartir» (pàg. 121), i es preveia la creació de cen-
tres destinats a les deficiències següents: paràlisi cerebral, autisme, defi-
cients mentals, centres de profunds, centres de formació professional i resi-
dències. Podem observar, assenyala García Pastor (1995), la falta de refe-
rència als centres per a deficients visuals, dels quals se’n segueix ocupant
l’ONCE, i dels deficients auditius, dels quals se n’ocupen les corporacions
locals.
El Pla nacional, si el comparem amb les tendències que actualment
defensem respecte a la integració de tots als alumnes, presenta algunes
limitacions de concepte i de realització, però evidentment, com assenyala
García Pastor (1995), va suposar importants avenços, entre els quals res-
salta:
— Declarar el dret dels deficients a una educació que requereixi el
màxim de les seves capacitats i les seves necessitats.
— Responsabilitat pública de respondre a aquest dret mitjançant:
• Creació d’equips multiprofessionals.
• Sectorització de serveis.
• Creació d’aules d’educació especial en els centres públics.
• Posada en pràctica de plans experimentals en centres específics.
Aquest Pla nacional, insistint en la importància de les propostes i apor-
tacions, també suposa la fi d’una època en l’educació especial. En aquest
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moment al nostre país, seguint i amb retard els altres països europeus,
comença a desenvolupar-se, a posar-se en pràctica, amb força els corrents
d’integració escolar.
Per situar-nos en el moviment de la integració escolar, hem de fer refe-
rència a la normalització, com a principi bàsic, que és sens dubte el con-
cepte que sustenta aquest moviment.
A més de les diferents definicions que s’han elaborat sobre la normalit-
zació (Nirje, 1969, 1972; Wolfensberger, 1972; Bank–Mikkelsen, 1973,
1975), aquesta significa, fonamentalment, una ideologia que es traduirà en
tota una sèrie d’idees, com assenyalàvem anteriorment:
— Acceptar la persona amb disminucions.
— No es tracta de convertir en normal una persona amb dèficit.
— Reconèixer els mateixos drets a la persona amb dèficit que a la per-
sona «normal».
— Propiciar que la persona amb dèficit visqui una vida al més normal
possible.
— Una manera que la societat conegui i respecti les persones amb
deficiències.
— Oferir a la persona amb disminucions els serveis de la comunitat
(sanitaris, educatius, d’oci...).
— La normalització suposa una filosofia de vida que sosté que les con-
dicions de vida «normal» i les pautes de vida siguin accessibles, en
el major grau possible, a les persones amb disminucions. I això con-
dueix o hauria de conduir al fet que les persones amb dèficit puguin
gaudir d’un ritme normal de la jornada, un ritme normal de la setma-
na, d’oci, d’experiències del cicle vital, una vida normal en el seu
desenvolupament sexual o econòmic normal, etc.
El principi de normalització implica, des d’una perspectiva pedagògica,
el principi d’individualització, de tal manera que l’atenció educativa dels
alumnes s’hauria d’ajustar a les característiques i singularitats de cada un
d’ells; així mateix, serà necessari, per portar a terme la integració escolar,
tenir en compte el principi de sectorització de serveis, segons el qual els
alumnes amb necessitats especials rebran les atencions que necessitin
dins del seu medi natural; és a dir, els suports i serveis s’organitzaran de
manera que arribin allà on es produeixi la necessitat.
Si ens referim a l’àmbit educatiu, el concepte d’integració escolar és un
concepte que deriva de l’aplicació de la normalització dins d’aquest context
(Birch, 1974; Monereo, 1989; García Pastor, 1991; Parrilla, 1992; Echeita,
1992). Des d’aquesta perspectiva, la filosofia integradora superaria la sim-
ple inclusió o ubicació d’un subjecte en la societat, això implicaria, neces-
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sàriament, formar part de la societat a la qual pertanyen. La integració exi-
giria, per tant, l’acomodació mútua entre integradors i integrats i la transfor-
mació progressiva de les estructures socials, amb l’objectiu de donar res-
posta a les necessitats reals d’aquests subjectes, un cop decidida la seva
acceptació plena.
El Council for Exceptional Children, de 1985 (citat per Illan i Arnaiz,
1996), defineix la integració escolar en termes de «què és» i «què no és».
Així, la integració «és»:
a) Proporcionar a cada nen el tipus d’educació més apropiada en l’en-
torn menys restrictiu.
b) Atendre les necessitats educatives especials dels nens, en comp-
tes d’atendre les etiquetes clíniques o diagnòstiques.
c) Buscar alternatives capaces d’ajudar els professors ordinaris a
satisfer les necessitats dels seus alumnes.
d) Unificar les tècniques i les estratègies de l’educació especial i ordi-
nària, de manera que tots els nens puguin tenir les mateixes opor-
tunitats educatives.
No obstant això, la integració «no és»:
a) La tornada indiscriminada de tots els nens de classes especials a
classes ordinàries.
b) Permetre que els nens amb necessitats especials restin a una aula
ordinària sense els serveis de suport necessaris.
c) Ignorar la necessitat que presenten alguns nens per seguir uns pro-
grames especialitzats, diferents dels que se’ls pugui oferir dins d’un
programa d’educació ordinària.
Al nostre parer, és arriscat definir tan clarament què és i què no és, però,
en definitiva, entenem, com Birch (1974), que la integració escolar consis-
teix en la unificació de l’educació ordinària i l’especial, oferint una sèrie de
serveis a tots els nens partint de les necessitats individuals d’aprenentatge.
Podem reflexionar, d’acord amb la idea que ens ofereix aquest autor, però
ja des d’una perspectiva més àmplia, el sentit de continuar parlant de dos
modalitats d’educació, especial i ordinària, en un context d’integració com
en el que, en teoria, es desenvolupa l’educació actualment. 
Des del punt de vista integrador, tots els alumnes pertanyen al sistema
educatiu ordinari, el qual ha d’oferir solucions diferencials segons les parti-
cularitats d’aquests alumnes. No obstant això, no podem ser idealistes i
oblidar situacions extremes i reals, a les quals també cal donar respostes;
en alguns casos, nens hospitalitzats, disminuïts psíquics molt profunds,
351
Reflexions i recerques
afectats amb greus problemes de personalitat, etc.; de manera que el seu
tractament diferencial pot necessitar centres específics. Això no contradiu
la seva integració en el sistema, sinó que possibilita les respostes a les
necessitats que tenen dret a rebre.
Amb aquestes tendències a tota Europa, a Espanya aquestes idees
comencen a ser plantejades i recollides en l’àmbit legislatiu, es van concre-
tar l’any 1982 en la Llei 13/1982 d’abril d’integració social del minusvàlid
(BOE, 30 d’ abril, de 1982). Aquesta Llei, desenvolupant l’article 49 de la
Constitució i tenint en compte els principis del Pla nacional d’educació
especial, fa un pas endavant pel que fa a l’atenció dels disminuïts físics,
sensorials o psíquics (García García, 1988), quan fa referència a la neces-
sitat d’integració del minusvàlid, considerant l’educació especial segons les
condicions que afecten cada alumne i oferint els centres específics quan la
profunditat de la minusvalidesa ho faci imprescindible. «La integració a ins-
titucions de caràcter general dels minusvàlids... excepte quan requereixin
una atenció peculiar en centres especials»(article sis).
En el Títol VI, articles del 23 al 31, s’estableixen els nivells d’escolaritza-
ció, que presenten diferents possibilitats:
1) Integració en centres ordinaris rebent els programes de suport i
recursos necessaris.
2) L’educació especial en centres ordinaris.
3) L’educació en centres d’educació especial per a aquells que la pro-
funditat de la minusvalidesa ho faci imprescindible.
Si continuem avançant en el temps respecte a la resposta i atenció als
alumnes amb necessitats educatives especials, cal fer referència al Reial
decret d’ordenació de l’educació especial (BOE, 22 d’octubre de 1982),
encara que a causa del seu caràcter parcial es va substituir per una dispo-
sició del mateix rang que l’establia amb més concreció (BOE, 16 de març
de 1985); no obstant això, s’ha d’assenyalar que es van basar en aquesta
norma les ordres ministerials que regulaven l’educació especial en els
nivells de preescolar, EGB i formació professional.
Aquest Reial decret, en l’article 4t, explica que l’educació especial s’ha
de desenvolupar segons les possibilitats següents:
a) Integració complerta en unitats ordinàries, amb suports individualit-
zats quan necessitin superar alguna dificultat específica.
b) Integració combinada entre unitats ordinàries i educació especial
de transició, quan els alumnes necessitin atenció de forma transitò-
ria i en períodes de temps variables amb incorporació o reincorpo-
ració al grup ordinari en el repte d’activitats de jornada escolar.
c) Escolarització en centres d’educació especial quan els alumnes no
puguin ser educats en algunes de les formes anteriors.
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Aquest Reial decret queda derogat pel Reial decret d’ordenació de l’e-
ducació especial (334/1985 de 6 de març, BOE, 16-3-1985), que suposa
una modificació dels recursos i atenció als alumnes amb necessitats edu-
catives especials i substitueix l’anterior. També, com a conseqüència, es
produeixen canvis en l’organització de l’educació especial, ja que des d’a-
quest moment es considera una modalitat educativa gratuïta i obligatòria
dins dels nivells del sistema educatiu ordinari, i es proposa dotar la institu-
ció d’uns serveis que incideixin en el sistema global.
Podem considerar aquest decret realment com una continuació de la
Llei d’integració social del minusvàlid (LISMI), però representa una consoli-
dació molt important de les idees integradores i de l’educació especial com
a element ordinari dins del sistema educatiu, i en general estableix les línies
fonamentals del tractament educatiu en els subjectes que presenten defi-
ciències o handicaps físics, sensorials o intel·lectuals, que podem resumir
en els següents:
1) Realitza un plantejament de l’educació especial com a part inte-
grant del sistema educatiu ordinari.
2) Estableix l’obligatorietat i gratuïtat de l’educació especial, ja sigui en
centres ordinaris o en centres específics.
3) Planteja la necessitat de comptar amb el suport necessari per a
aquesta modalitat educativa, insistint d’una banda en la valoració
psicopedagògica i l’orientació educativa, i de l’altra, en els reforços
educatius i els tractaments personalitzats.
4) Recull la necessitat i importància de l’atenció primerenca.
5) Estableix la prolongació de l’educació especial fins als divuit anys,
sempre que sigui necessari.
L’article 2n del Reial decret d’ordenació de l’educació especial especi-
ficava, pel que fa a les modalitats d’escolarització, el següent:
«Per tal que els alumnes disminuïts o inadaptats puguin portar a terme el seu
procés educatiu en els centres ordinaris del sistema escolar en el règim de major
integració possible, o en els centres o unitats d’educació especial...
L’escolarització en centres o unitats específiques d’educació especial només
es portarà a terme quan, per la gravetat, característiques o circumstàncies de la
seva disminució o inadaptació, l’alumne requereixi suports o adaptacions dife-
rents o de més grau a les que se’ls podrien proporcionar en els centres ordinaris
i durarà únicament el temps que la disminució o inadaptació faci impossible la
integració...
Aquesta atenció educativa tindrà per objecte corregir tant com sigui possible
les deficiències o anomalies detectades o en el seu cas, les seqüeles, prevenir-
ne i evitar-ne l’aparició, en els suposats riscos; i en general, dirigir, donar suport,
i estimular el procés de desenvolupament i socialització del nen en el seu
ambient de completa integració.»
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Ho ressaltem perquè és aquí on apareixen recollits per primer cop, de
forma explícita, els recursos personals de suport. La necessitat de comptar
amb aquests recursos dóna lloc a una sèrie de compromisos per part de
l’Administració per dotar els centres d’integració de recursos personals,
entre els quals hi ha el professor d’educació especial com a resposta a les
necessitats dels alumnes i del centre en la integració de nens amb dificul-
tats i necessitats especials.
Aquest decret recollia i donava cobertura a una important sèrie d’expe-
riències d’integració que s’estaven realitzant en aquell moment per diferents
grups de professors i professionals quasi de forma voluntària i individual. El
Ministeri d’Educació i Ciència va elaborar un projecte específic que perme-
tés ampliar i desplegar dins del sistema educatiu els plantejaments integra-
dors. El programa estava basat en la participació voluntària dels col·legis en
la integració dels alumnes. Cada any es produïa una convocatòria en la
qual s’invitava els col·legis a sol·licitar la seva incorporació en el Projecte
d’integració. Aquesta incorporació es realitzava en el marc d’uns compro-
misos tant dels centres sol·licitants com de la mateixa Administració.
Els compromisos per part del centre eren:
— Acceptació majoritària del Projecte per part dels professors i dels
pares.
— Integració inicial de dos alumnes amb necessitats educatives espe-
cials més permanent a preescolar i al primer curs d’EGB durant el
primer any. En anys successius, la integració havia de continuar en
els cursos superiors acceptant nous alumnes en el primer curs.
— Compromís d’elaboració d’una memòria informativa al final del curs.
Els compromisos de l’Administració en la instauració i desenvolupament
de la integració en els centres eren els següents (Ordre 20 de març de
1985):
— Reduir la ratio professor/alumnes a vint-i-cinc com a màxim.
— Atenció preferent dels equips professionals que realitzaven funcions
de valoració i orientació educativa.
— Organització de cursos o seminaris per facilitar la formació del pro-
fessorat.
— Dotació d’un professor de suport per a cada vuit unitats a educació
general bàsica i dos de preescolar.
— Estabilitat de professorat durant almenys tres anys.
— Considerar la participació en el Projecte com un mèrit docent.
— Supressió de barreres arquitectòniques.
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Fins i tot en l’Ordre del 30 de gener de 1986 s’establien les proporcions
de professor/alumnes en la modalitat d’aules d’educació especial:
— Disminuïts psíquics: 10/12 alumnes/professor.
— Disminuïts auditius profunds: 10/12 alumnes/professor.
— Disminuïts físics: 8/12 alumnes/professor.
— Disminuïts plurideficients: 6/8 alumnes/professor.
— Autistes i/o alumnes amb greus problemes de personalitat: 3–5 alum-
nes/professor.
Aquest programa d’integració que s’inicià en aquell moment en el nos-
tre país, concretament en la comunitat autònoma d’Andalusia, començà el
curs 85/86, quan el realitzaren una sèrie de centres autoritzats a través de
diferents convocatòries que compartien unes característiques comunes
(Vázquez Reyes, 1997):
— Incorporació voluntària per part dels centres.
— L’aprovació amb caràcter experimental dels projectes presentats
pels centres.
— Resolució a través de comissions provincials convocades per aquest
motiu i constituïdes per representants de pares, professors i serveis
tècnics de l’Administració.
Però, com en altres ocasions, l’experiència de la posada en pràctica d’a-
questes idees no va ser, en alguns casos, gaire positiva; els projectes en
ocasions no van respondre a processos madurs i motivadors. Les raons
d’incorporació en el Projecte d’integració d’alguns centres no tenien en
absolut res a veure amb la integració dels alumnes amb «problemes», i de
vegades responien a qüestions laborals, econòmiques, etc. D’altra banda,
en el procés vam poder comprovar com en ocasions els projectes que
havien de presentar els centres es van «copiar» els uns dels altres sense
una veritable reflexió en molts dels claustres, ni una assumpció plena del
que suposava pel que fa a canvis i transformacions del desenvolupament
del Programa d’integració en el centre.
Els projectes d’integració no van ser autèntics projectes de centre. Partien,
en moltes ocasions, d’interessos o motivacions molt concretes i individuals, que
eren aprovades pel claustre però no assumides com a eixos de treball en el cen-
tre; els projectes d’integració eren afegits al Pla de centre i els assumia el profes-
sorat que tenia una classe on s’ integrava alumnes (Fernández Gálvez, 1998, 74).
Aquesta realitat, això no obstant, contrasta amb les dades obtingudes
per la investigació realitzada sobre el Programa d’integració per Marchesi i
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altres (1991)1, en el qual destacaven que la majoria dels centres avaluats
que estaven portant a terme de forma voluntària programes d’integració,
contaven des del principi amb projectes educatius d’integració més o
menys elaborats, encara que en les seves conclusions destaca que el fet
que hi hagi un projecte no és per suficient per garantir l’èxit del programa.
Que hi hagi un projecte educatiu al centre que sigui alguna cosa més que un
simple “paper per a l’Administració” i que serveixi per guiar i orientar realment
l’acció educativa dels professors, depèn de l’equip docent, que ha d’estar estruc-
turat i coordinat per tal de possibilitar aquest treball. Com més consolidat estigui
el Projecte educatiu (com més estructurat i coherent és l’equip pedagògic), millor
serà el pronòstic de la posada en marxa del Projecte d’integració (36).
De totes maneres, també és interessant assenyalar com alguns centres
sense Projecte educatiu però amb una actitud favorable dels professors
cap a la integració, van evolucionar de forma positiva i progressiva, i van
evidenciar la gran importància en el desenvolupament de posicions integra-
cionistes i compensadores de l’actitud dels professors (Marchesi, Echeita i
Martín, 1992).
Tampoc no podem deixar de fer referència al fet que, com hem assen-
yalat, de vegades els centres potser no assumeixen el concepte i desenvo-
lupament de la integració, però el que és inqüestionable és la falta de com-
pliment per part de l’Administració dels compromisos que va oferir a
aquests centres per adoptar el Projecte d’integració. Podem referir-nos a
classes massives, amb professors interins que canviaven, i canvien, d’un
curs per l’altre, especialment en zones rurals i petits pobles; orientacions
per part dels equips de suport escassíssimes i puntuals a causa de l’ampli
nombre de centres i funcions que havien, i han, de realitzar aquests serveis;
un únic professor de suport, i en casos totalment excepcionals dos, per
centre; barreres arquitectòniques no suprimides...
Jiménez i Vilá (1999) assenyalen pel que fa a aquest tema que encara
que seria injust deixar de valorar la transcendència del programa d’integra-
ció tant en el compromís d’atenció als alumnes amb necessitats com en la
creació de les primeres infraestructures, també es cert que queden aspec-
tes per consolidar i avaluar entre els que aquests autors situen: l’especifica-
ció dels criteris en la selecció d’emplaçaments on s’han d’integrar els alum-
nes; la reflexió entre els equips docents per tal de superar les resistències
que en ocasions es produeixen entre el professorat; més assessorament
teoricopràctic per al centre i els seus professionals; una reorientació dels
models d’assessorament i orientació dels equips de suport externs al cen-
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(1) L’avaluació del Programa d’integració escolar d’alumnes amb deficiències es va realitzar
durant els quatre primers anys de la implantació de la integració del MEC a partir del setem-
bre de 1985. Aquesta investigació va ser finançada pel Centre d’Investigació i
Documentació Educativa (CIDE) del MEC i es va realitzar amb una mostra de 60 centres dels
173 que van participar en el Programa d’integració en el curs 1985-1986.
tre i més participació dels pares i dels alumnes en els programes i activitats
del centre.
Si seguim avançant en el temps respecte a l’escolarització dels alumnes
amb necessitats educatives especials, ens trobarem amb el Projecte per a
la reforma del sistema educatiu, en el qual s’incloïa, pel que fa a l’atenció
d’aquests alumnes, el següent:
Les adaptacions curriculars poden ser tan important per a alguns nens, que
faci impossible la seva integració en una aula ordinària i necessitin una aula
especial o un centre específic. El sistema educatiu ha de preveure aquests cen-
tres i aules per a aquells nens que difícilment puguin integrar-se en una aula ordi-
nària. D’aquesta manera, l’educació especial quedarà escalonada en una
gamma de modalitats educatives, algunes de les quals seran modalitats d’inte-
gració.
Un objectiu prioritari de l’educació en qualsevol d’aquestes modalitats és
posar el nen en condicions de passar a una modalitat més integradora, sempre
que això es consideri com la millor resposta a les seves necessitats: del centre
específic a l’aula especial; d’aquesta a l’aula ordinària amb suport, i, finalment, si
és possible, a l’aula ordinària sense necessitat de suport.
En el Llibre blanc per a la reforma del sistema educatiu s’indica, pel que
fa a aquest tema, el següent:
«El sistema educatiu ha de preveure l’atenció dels alumnes amb necessitats
educatives especials en centres ordinaris com en centres d’educació especial, i
ha d’assumir, en cada cas, la flexibilitat i funcionalitat com a característiques de
la seva organització» (1989, 168).
Finalment, en la Llei actual, la Llei d’ordenació general del sistema edu-
catiu (BOE 4 d’octubre de 1990) es reafirma la importància de l’educació
especial. L’aprovació d’aquesta Llei modifica substancialment les estructu-
res del sistema educatiu espanyol, planteja nous objectius educatius i incor-
pora els nous conceptes relacionats amb l’educació especial que haurien
sorgit a partir de l’experiència desenvolupada.
Els plantejaments educatius recollits en la LOGSE en els articles 36 i 37
tindran importants repercussions a tota l’educació especial i a l’escolarit-
zació dels alumnes. Si haguéssim d’assenyalar els principals canvis d’a-
questa Llei respecte a l’atenció i resposta als alumnes amb «problemes»
serien:
— Els objectius educatius i el concepte de necessitats educatives
especials.
— L’extensió de l’escolaritat obligatòria i les noves etapes educatives.
— La reforma de la formació professional.
— L’objectiu final de la millora de la qualitat de l’ensenyança.
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Amb l’esperit de la LOGSE, apareix l’any 1995 el Reial decret d’ordena-
ció de l’educació dels alumnes amb necessitats educatives especials
(BOE, 2 de juny de 1995) que desenvolupa els anteriors articles 36 i 37 de
la Llei orgànica, especialment en allò referent a l’ordenació, planificació de
recursos i l’organització de l’atenció educativa.
Aquest Reial decret recull la conveniència d’escolaritzar tots els alumnes
en centres i amb professors ordinaris, a excepció d’aquells en els que «no
puguin ser adequadament satisfetes les seves necessitats; en aquest cas
es proposarà la seva escolarització en centres d’educació especial». Com
a novetat, podem destacar la menció a les garanties de formació professio-
nal adequada als alumnes amb necessitats educatives especials, així com
la promoció per part del Ministeri d’Educació i Ciència de plans per a l’o-
rientació i inserció laboral dels joves amb necessitats educatives especials.
També es ressalta la importància d’incloure en el Projecte del centre
aquelles mesures de caràcter pedagògic, organitzaves i de funcionament
per donar resposta a la diversitat i a les necessitats dels alumnes del cen-
tre; així com la necessitat de realitzar les adaptacions curriculars que siguin
necessàries per a aquesta resposta.
L’escolarització que la LOGSE proposa, com es pot comprovar en els
articles recollits, segueix fent referència als centres d’educació especial i a
les unitats d’educació especial, però el desenvolupament de la Llei recull un
procés iniciat amb la legislació anterior i que ha portat a poc a poc a la
reconversió de les aules d’educació especial en aules de suport a la inte-
gració. Aquesta afirmació podem contrastar-la amb la realitat a Andalusia,
on el nombre d’alumnes matriculats en centres i unitats d’educació especial
han passat de 23.463 en el curs escolar 1987/88 a 5.517 en el 1997/98
(Unitat d’Estadística, Servei d’Informàtica, CEC).
Certament, aquests alumnes són als centres, però potser hauríem de
començar a qüestionar i qüestionar-nos per la qualitat de la resposta que
se’ls dóna, per la diferència entre estar integrats i estar «inclosos» al centre
i, principalment, començar a avançar i plantejar-nos cap a on anem en la
resposta a les necessitats d’aquests alumnes, i, potser el més important,
cap a on volem anar.
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L’atenció a aquests alum-
nes considerats «dife-
rents», «deficients»... es
dóna dins una evolució que
ha anat des de la no aten-
ció, atenció arraconada a
centres especials, en aules
d’educació especial, a una
resposta a les necessitats
de forma integrada amb la
modalitat de recolzament a
la integració.
En el present article es
recull l’evolució d’aquesta
resposta en el context
espanyol des d’algunes
experiències en el segle XVI
fins a l’actualitat, de forma
especial es recullen les
principals normatives i
esdeveniments que durant
el segle XX van suposar en
el seu moment importants
avenços vers una major
integració i resposta ordinà-
ries a aquests alumnes,
però sense perdre una
perspectiva de futur i la
inclusió com la meta final.
La atención a estos alum-
nos considerados «diferen-
tes», «deficientes»... se da
dentro de una evolución
que ha ido desde la no
atención, atención segrega-
da en centros especiales,
en aulas de educación
especial, a una respuesta a
las necesidades de forma
integrada con la modalidad
de apoyo a la integración.
En el presente artículo se
recoge la evolución de esta
respuesta en el contexto
español desde algunas
experiencias en el siglo XVI
hasta la actualidad, de
forma especial se recogen
las principales normativas y
acontecimientos que duran-
te el siglo XX supusieron en
su momento importantes
avances hacia una mayor
integración y respuesta
ordinarias a estos alumnos
aunque sin perder una
perspectiva de futuro y la
inclusión como la meta
hacia donde avanzar.
This work deals with the
evolution that the teaching
process has undergone
regarding those students
with some kind of «disabili-
ties» and who were consi-
dered «different people». It
shows how Spanish
Educational System has
evolved from some eighte-
enth century experiences in
which no attention was paid
to these students, segrega-
ted attention in special cen-
ters, to the most recent ten-
dencies in which this atten-
tion tries to integrate in
common classes and
giving them special sup-
port.
We aim at summing up the
main events and legislation
which have become great
advances towards the inte-
gration of these students
and the inclusion as ultima-
te goal to get.
